










































































しての活動が行われていく。 このように,体力は 「生きる力」の極めて重要な要素になる。 し
かし,現実には,児童の体力は低下傾向を続けてお り,健康への影響,気力の低下などが懸念
される。また,このまま児童が成人 した場合,病気になる者の増加や気力の低下によって社会
を支える力が減少 し,少子高齢社会 となる将来の我が国の社会が沈滞 してしま うのではないか


















その児童に対 して具体的にどのような手立てを行なえば,好意的感情をもつて運動に取 り組み ,
運動有能感を高めることができるようになるのか検討するところに本研究の動機がある。
第 2節 問題の所在
エ ドワー ド・L・デシ (1980)は,動機づけによる行動を,「人がそれに従事することにより,
自己を有能で自己決定的であると感知することのできるような行動である」 と定義 した。その
ためには,自分の行動を自分で決めるとい う「自己決定感」,その行動の結果,自分が役に立っ
ていることを認識できている「有能感」,「対人交流 (重要な他者からの受容感 )」 を挙げた。な
































フラッグフッ トボール教材を取 り上げ,わかったことをふ りかえりまとめる「フラフ ト日記」,





た。この態度尺度の開発を契機に,その後の梅野 ら (1980),鐘ヶ江 ら (1987),奥村 ら (1989)
などにより,小。中・高 。大学生すべての学年で使用できる尺度とその診断基準が作成 された。
その後,態度沢1定法を用いた授業の分析的研究が数多く展開され,態度測定には「教材編成」,










を形成 しようとする場合,児童 自らで課題を形成 させることの重要性を示唆 している。
また,梅野・辻野 (1991)は,態度得点の高い学級 とそ うでない学級に対 して,一授業にお
ける教授行為をRibble法とFlanders法を適用 し,課題解決的学習における具体的な教授活動
のあり方について検討 している。その結果,態度得点の高い学級は高次 目標 (課題解決的一探
究 。発見的一小集団)に立脚 した学習形態を基盤に,①教師は運動それ 自体の特性を把握 した
































本研究の対象は,兵庫県下 H月ヽ学校 6年Y学級 31名(男子 14名,女子 17名)の単元名





図 1は,Y学級のフッ トサルの指導プログラムを模式的に表 したものである。
1次の共有課題 「たくさんシュー トをうとう」では,試合に慣れ,スムーズに学習を進められ
るようにすることをねらいとする。また,「ズレ」についての認知を丁寧にすることを大切にす
る。2次の共有課題 「コー トを広く使ってシュー トをうとう」では,フォーメーションを確立
































































〇あい さつ,ルー ル .
作戦会議 な ど,一つ








〇 コー ト内を大き く動
き回 つている。
ロオフ・ザ・ボールの動きを課題 とする。







○サイ ドか らの横パス (センタリンの が見られた
際は守備を散 らす良さがあることを確認する。
ォ : 副稼 ヌ●ノ い,シュ ー
アラ :オーバーラップやサイ ド攻撃を行い,時:
は自ら ドリブルでシュー トをする。

















□作戦を生か し,大会を楽 しむことを課題 とする。
○今まで共有化 してきた動きを生か して トー ナメン
トの大会を開く。その際,個人の持ち味を生かす











































のかかわりを視点に実際の授業中の行動を毎授業ごとにテキス ト化 しフィール ドノー
トを作成した。
④ 最後に,収集 した量的データ (運動有能感得点,態度得点,よい授業への到達度調査 ,





表 1ならびに表 2は,Y学級 (男子 。女子)の態度測定の診断結果を表 したものである。
男子は単元前 「やや低いレベル」から単元後 「高いレベル」で,今学期の授業は「成功」 と
の診断であつた (表1)。また,女子は単元前「アンバランス」から単元後「高いレベル」とな
り,「成功」の診断であった (表2)。これ らのことから,Y学級では男女ともに「成功」の診断
とされ,学習成果 (態度得点)を十分に高めることができてお り,本研究の事例 として妥当で
あったものと考えられる。
まず,男子について,体育授業でのよろこびの感情を沢lる項 目である「よろこび」尺度の態
度スコアは,単元前 4.29点から単元後 6.14点となり,診断は「C」 から「A」 に変化 した。授
業内容に対する評価を測る「評価」尺度の態度スコアは,単元前 5.14点から単元後 7.14点と
な り,診断は「C」 から「A」 に変化 した。体育授業に対する価値観を測る「価値」尺度の態度
スコアは,単元前 3.50点から単元後 6.07点とな り,診断は「D」 から「A」 に変化 した。これ
らのことから,3尺度 ともに「A」 と診断され,男子の学習成果 (態度得点)は,十分に高まっ
たものといえる。












分で学習ができると感 じている場合である。 しかし,この時点では判断 し難い。
次に,女子について,「よろこび」尺度の態度スコアは,単元前 3.94点から単元後 4.18点と
な り,診断は「D」 から「C」 に変化 した。「評価」尺度の態度スコアは,単元前 5.65点から単
元後 7.35点とな り,診断は「B」 から「A」 に変化 した。「価値」尺度の態度スコアは,単元前
3.00点から単元後 4.71点とな り,診断は 「C」 から「B」 に変化 した。これ らのことから,女
子の学習成果 (態度得点)も十分に高まったものといえる。
各項 目点の変化をみてみると,単元後に標準以上 「○」ならびに標準以上の伸び 「↑」の項




尺度で 3項目,「評価」尺度で 1項目,「価値」尺度で2項目であつた。これ らのことから,「よ
ろこび」の得点の伸びがあま りみ られなかったものと考えられる。
最後に,男女共通 して単元後に標準以上 「○」ならびに標準以上の伸び 「↑」の項 目は「よ
ろこび」尺度の「3.生活のうるおい」,「8。 自主的思考と活動」の 2項目,「評価」尺度の「14.
精神力の育成」,「15_堂々がんばる習慣」,「16.協力の習慣」,「18.深い感動」,「19.授業の


















表 1 Y学級 (男子)の態度浜J定の診断結果
H  小学校           6年生   男子
(    始      1400   人
項 日 葦 診 断 総合診 断






036 057 高いレベル 〇
r、身 の 目 奮 l玉ぐす
036 050 014 かなり高いレベル
と書のらふ食 l_ヽ 029 ○ ○ やや高いレベル
4書 1 み´ よ り真 7ド 050 050 000 〇 ○ ら、つうのレベル
生 用 牛 活 の 率 |_み 079 014 ○ ○ やや低いレベル ○
方 だ ち を 作 る場
-007 036 ↑ かなり低いレベル
陪 施 的 活 動 音 欲
021 036 × 低いレベル
自 キ 的 黒 者 と活 動
079 -007 ○ ○ アンバランス





熊 慮 ズ 」|ア







キドキドlf―動去 064 050 -014








狙 態 活 黎 た 梓 格
007 036 029
陪神 力の巻 成 043 093 050 ↑ ○
1 当 々 が ス′ば る習 憎
057 014 ○ アンバランス




深 しヽ 感 動
071 029 ○ ○
辱 筆 の ま ルま り
064 079 014 ○
辱業 の印象
029 057 029 ○




029 071 043 ↑ ○
みんなの活動
014 036 ○
み ス.分の ■ ス
「
バ 021 050 029 ○ 〇




幸 体 的 人 間 の 音 成
057 064 007 ○
=田
雷語ル申 性 ′ハ 幻卜_ 057 093 036 〇 ○
将業のね らい
057 043 ○ ○
装 師 の 存 存 価 値
-007 -014 -007
伏 吉 私 日 の 必 専 梓
086 093 ○ ○
能庁スコア
350 6_07 257 D 5 A
表 2 Y学級 (女子)の態度測定の診断結果
H  小学校 6年生   女子
1700   人 )
』 日 占












ス 上 い 里 査
006 高いレベル
心 身 の 興 奮 ほ ぐす
024 司 29 かなり高いレベル ○
十,■めヽス食l、 ↑ ○ やや高いレベル
却 ス 上 し,車7 024 ふつうのレベル
婁 団 牛 活 の 楽 t´み
029 1 やや低いレベル
着 riふ 作 ス 捏 -018 かなり低いレベル
饉極 的 活 動 責 欲
低いレベル
白 十 的 黒 者 ル活 動










澪 業 時 Fal数
035 -035 ↓ かなり成功 O
熊 き ズ 当フ







BIl朗活 奉 ■_‐性 格
047 -006 かなり失敗
失敗
精 神 力 の 春 成
047 ↑ ○
堂 々がんlfる習僣
088 ↑ ○ アン′｀ランス
臨 力 の 習 慣 ○
○ 診断結果の解釈
其 太 的 I里論 の 学 習
082 ↑ 〇
1 深 い 感 動
082 〇 ○
l 将 業 の ま ルま しリ
↑ ○
博 業 の 印 象
076 ○ ○
態 度,スコア











永 続 的 な 伸 閣
053 1
キ 体 的 人 FE・Iの音 成 035 ↑
F印言合ル~‐性
^鉢
__ 024 〇 ○
陣 圭 の カ ニ I、
082 -006 〇 ○
教 師 の 存 在 価 値
-059 006





図 1は,Y学級 (全体)の運動有能感合計得点 (60点満点)の平均得点を表 したものである。
運動有能感合計得点は単元前 42.65点,単元後 43.52点に変化 した。 この結果は態度得点と
比べるとわずかの得点の伸び しかみ られなかった。
図 2は,Y学級の運動有能感合計得点の平均得点を男女別に表 したものである。




表 3ならびに表 4は,男女別に運動有能感得点の内訳を表 したものである。
男子は,「身体的有能 さの認知」,「統制感」,「受容感」の 3つの因子について,それぞれ 0,96
点,0.54点,1.27点の伸びが認められ,3つの因子 ともに得点の伸びがみられた。なかでも教
師や学習仲間から受け入れ られているとい う自信である「受容感」因子が最も伸びている。 と
りわけ,「受容感」因子の「9。 一緒に運動する友達がいます。」という項 目の得点が他の項 目と





























運 動 有 能 感 平 均 得 点
図 l Y学級 (全体)の運動有能感合計得点の平均得点
図 2
表 3 運動有能感得点の内訳 (Y学級男子 )










































































































































表 4 運動有能感得点の内訳 (Y学級女子 )













































































































次に,「身体的有能さの認知」因子の「1.運動能力がす ぐれていると思います。」とい う項 目の
得点が伸びたことから技能の伸びを感 じていることも推察される。これ らのことから,男子に






項 目の伸びが大きかった。この2つの項 目は,努力や練習をすればできるようになるとい う自
信であることから,フッ トサル とい う教材で,特に女子は単元の始めでは, うまくボールを扱
えなかった り,作戦に応 じた動きがコー ト内で,できていなかった りしたことが,単元を通 じ
て,練習や努力が得点やチームプレーの成功 といった形になることを感 じた児童もいたのでは
ないかと考えられる。また他の因子の,「身体的有能 さの認知」因子の 「8.運動の上手な見本
として選ばれます。」 とい う得点の下降が 目立ち,「受容感」因子は,因子のなかでは大きな変
化はなかった。
しかしながら,「身体的有能さの認知」と「受容感」の 2つの因子は女子では伸びがみ られな














図 3は,よい授業への到達度調査の単元経過に伴 う変化を示 したものである。
毎授業後に実施 したよい授業への到達度調査を単元を通 じてみると,「精一杯の運動」項 目と































2         3
…―,一籍一杯の運動



















度の態度スコアは単元前 5.65点から単元後 7.35点,「価値」尺度の態度スコアは単元前 3.00
点から単元後 4.71点となった。このことから,今回の授業では「評価」と「価値」の得点の伸
びが高くなる傾向がみ られた。




いて着 目すると,「身体的有能さの認知」,「統制感」,「受容感」の 3つの因子すべてにおいて ,
得点の伸びが認められた。そのうち,「統制感」の得点の伸びが 15点と最も大きいことが認め






よろこび 評 価 価値 合 計
単元前 -3 -3 -6 -12
単元後
?
? 6 6 14
15
表6 F児(女子)の運動有能感の変化
身体 的有 能 さの認 知 統制感 受容感 合計
単元前 4 4 14 22
単元後 8 19 17 42






好的態度 と,課題に対 し練習をすればできるとい う意識を高めたと推察される。
では,なぜF児の学習成果 (態度得点)と運動有能感得点が高まったのか,具体的なF児の
学び,チー ムや教師との関わ りを手がか りに,具体的な手立てについて読み解いていくことに
する。
<F児の学びの過程>
図 4と図 5は,F児やチーム,教師の毎時間の授業での記述や,記録 した学習活動の様子を
まとめたものである。
01～3時間目








チーム全員がゲームに参加 していき,パスを回して得点しようとい う意識の高ま りがみ られる。
また,F児自身のめあては,2時間目から記入をはじめ,2時間目「外に出たと思い,外に出
ちゃったとあきらめない。」,3時間日「ボールを追いかけながらも,まわ りを見て動く。」であ





ととして挙げていた 「だいたいいる場所を決めておく」とい う記述や 「多角形を描 くようにポ
ジションを取る」とい うポジションに関する記述か ら,ズレをつくってボールをもらうために,
自分が与えられたポジションでどのような役 目を果たすべきか,ゲー ム中に全員で攻撃,守備





参照)。 その中で2時間目に「ボールを追いかけすぎた り,団子になった りしているから,ボー
ルに集中しながら位置に気を付ける。」とい う発言があつた。このことか らも,単純にボールを
追いかけているだけではいけないのだとい うことへの気づきが読み取れる。 したがつて,ズレ




よ !」 とほめられた りした。このことからも,右サイ ドとい う与えられた役割の中で,F児自
身がボールをもらうためにズレをつくる動きや守備時のポジションの取 り方の動きを試行錯誤




ここでの共有課題は,「コー トを広 く使つてシュー トをうとう」とい う課題であつた (図4参







い人がいたら『動いてよ―』 とや さしく言 う。」,6時間目「ボールを遠 くにけりすぎないよう
にする。」であつた。すなわち,4時間目は第 1次から引き続いて自分のポジションヘの意識が
強かったものの,5時間目には味方のポジションにまで気付きが広がっている。続 く,6時間目







も左にけつてもゴールできる場所にいる。」と記述 している。これは広 くコー トを使つて相手チ
ームの守備を翻弄するものの,いざシュー トの場面にはゴール前で位置を取る方がゴールの決
定率が高まることを感 じ取つたと考えられる。これ らは 2つともポジションについての気付き
であり,教師のふ りかえりにもF児の中盤でのポジション取 りを肯定的にフィー ドバックした










ボールを保持 していない時の動きやポジション取 りを大事にして常にコー トの中を広く動 く意
識をもつていただけでなく,自分が学んだことを共有 しようとしていたことが読み取れる。
また,5時間目のゲーム場面ではチームに得点が入つた時には,ゴー ルキーパーや守備に残













んで,全員で協力 してゴールに向かお うとい う姿勢が読み取れる。
また,F児自身のめあては,7時間目「まだボールを遠 くにけりすぎているから,少し弱く
18
ける。」,8時間目「ボールをけるときに,空ぶって遠 くに行かなかった り,外れた りするから,
ボールの中心をなるべくけれるようにする。」,9時間目「まだ,団子になっているから,回り
を見る。」であつた。これまではポジションについてのめあての記述が主であったが,7時間日,
8時間目には,ボー ルの蹴 り方 といった技能的側面も意識するようになったことが読み取れる。
また,単元最終の9時間目には「回りを見る」といつたこれまでの学習で繰 り返 されてきたこ




このとき,F児のチームの課題にも「5人でパスをつなぎ」 とい う記述が 3時間ともにみら
れたように (図4参照),試合前には苦手な様子がみられる児童同士でも,「絶対に勝 とうね。」






けよ !」「とれる !奪え !」 といつた発言 もでてきた。責めるような口調でなく,全力であきら
めるなとい うような口調であつた。このことからも,技術的な理解が深まってきているだけで
なく,チー ム全員で戦お うとい う雰囲気が感 じ取 られた。さらに教師から,「パスをもらったら
す ぐに出そ う。もらう人は鬼のいないところに動こう。」とF児に助言があり,「F児は,よく











「5人でパスをつなぎ」とい う記述が 3時間ともにみ られたことや,苦手な様子が うかがわれ
る児童同士でも,試合前には「絶対に勝 とうね。」「最後だから頑張ろうね。」と意気込む姿があ
19
り, 自分たちの力を発揮 して仲間と一緒にやろうとい う姿や気持ちがみ られた。このことから
も,単元を通 して,チー ムで活動することで,教え合いや協同があつたと考えられる。
その結果,F児にも,自分の力を伸ばそ うとポジションやボールの蹴 り方に課題意識をもつ





を大事にしようとい う意識で遊べた らいいなと思います。」 とい う意見を発表することができ
た。このことから,ズレを作つて突くとい う共有課題で設定されためあてを通 して,フッ トサ




7時間日ごろから,パス回しの練習でも自分から相手に詰めてボールを奪取 した り,ゲー ム
のなかでも競 り合って奪つたボールをパスで味方につないだ りすることができていた。9時間
日の最後のゲームでは 「頑張れ」などの声かけ以外に「ボールがもらえるところに行けよ !」
「とれる !奪え !」 といった動きに具体性をもつた発言がみ られた。このことからも,ボー ル
操作にかかわる技術的な伸びがみ られた。 さらに,発言より技術的な理解が深まってきている
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1磯  く止『ぅ驚.    」とt
i
(3)I児(男子)について
表 7は, I児(男子)の態度得点の単元前後の変化を表 したものである。
I児 (男子)の態度得点の合計得点は,2点から22点とな り,20点向上 した。このことか
ら, I児(男子)の愛好的態度は高まったといえる。さらに,「よろこび」,「評価」,「価値」の
3つすべての尺度で態度スコアの伸びがみ られたことか らも,本単元のフッ トサルの学習を通
して, I児(男子)の愛好的態度は高まったものといえる。
また, I児(男子)が所属 していたチーム(6人)の態度得点は,男子(3人)は単元前 11.66点
から単元後 23.33点,女子(3人)は単元前 15点か ら単元後 21点であった。Y学級の中で単元




「価値」尺度の態度スコアは,単元前 3.50点から単元後 6.07点となった。 I児(男子)の態








認められた。このことから,フッ トサルの単元の学習を通 して, I児(男子)にとつてチーム
の仲間から称賛された り,認められた りしていると感 じる経験ができた授業であつたと考えら
れる。さらに, I児(男子)が所属 していたチームにおいて運動有能感得点は単元前 40.34点
表 7 1児(男子)の態度得点の変化
よろこび 評 価 価値 合 計
単元前 -4 4 2 2
単元後 4 8 10 22
表 8 1児(男子)の運動有能感の変化
身体的有能 さの認知 統制感 受容感 合 計
単元前 4 12 12 28
単元後 9 13 20 42
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では,なぜ I児の学習成果 (態度得点)と運動有能感得点が高まったのか,具体的な I児の
学び,チー ムや教師との関わ りを手がか りに,具体的な手立てについて読み解いていくことに
する。
<I児の学びの過程>
図 6と図 7はI児やチーム,教師の毎時間の授業での記述や,記録 した学習活動の様子をま
とめたものである。
01～3時間目








ルを回した り空いたスペースヘのパスを出した りするとい う記述から,自分たちでボール保持
して攻めようとい う意識が伺われる。
また,I児自身のめあては,1時間目は記入なし,2時間目「止まる時間をなくす。積極的に
取 りに行 く。」,3時間目「自分でぐいぐい攻めた り,パスをあげた りする。」であつた。共有課
題である,「たくさんシュー トをうとう」とい うねらいを達成するために,積極的に動くことや
自分から攻めることを目標にもってお り, 自分で課題を達成 しようい う気持ちがみ られる。こ
のことから,I児のフッ トサルヘの理解は,1時間目の時点で「うまくズレを作つて決めること
ができた」 という記述にみられるように,ゴー ル したとい う成功体験から,ズレを作らて得点
する方法を経験的に学んでいったものと読み取れる。2時間日と3時間目には,「真ん中から左
右にパスがつながる」ことや 「パスを戻 して,がら空きのところにシュー トする戦法」といつ
た自分の動きやポジションだけでなくチームの作戦を達成するためにどうすればよいかとい う
ところにまで気付きが及んでいる。




らつた後の判断が遅く,すぐに体を寄せ られたり,ボー ルを奪われた りして,シュー トもなか
なか打てなかった。こうした行動を繰 り返すなかで,終盤には作戦通 り,中央でボールをキー
プしたところに守備が寄って,ゴー ル前で I児がフリーになった。そこにパスが出て,I児はス
ペースヘと走 りこみながらのシュー トでゴール し得点することができた。この瞬間にチームメ




と守備 も寄ってきて崩せへんな。」,「真ん中が空いてないからその作戦 !」 と同意する様子だつ
た。「真ん中を使いすぎやから,後ろからサイ ドを使っていこう。」とまとまった。I児自身に発
言はなかったが, うなずいて同意 している様子であつた。このことから,1時間目に自分たち






ここでの共有課題は「コー トを広 く使つてシュー トをうとう」とい う課題であつた (図6
参照)。 この課題では,フォーメーションを確立し,サイ ドやセンタリングの活用によつてコ
ー トを広 く使ってシュー トすることをねらいとした。
チームの課題は,4時間目「真ん中に攻めていってサイ ドが空いたらパス出してゴール。」,5
時間目「オーバーラップと一緒で真ん中から攻めて端つこにパスする。」,6時間目「攻めを中
心 として点を取 りに行 く。」であつた。チームの課題には,真ん中からサイ ド,端つこにとい う
言葉がキーワー ドとしてみられ,コー トの真ん中から,左右 どちらにでも振 り分けていこうと




るように, 自分ばか りでなく,仲間全員が一体 となって,動くことがコー トを広 く使っていく
ことにつながっていくと考えていると推察される。その次の 5時間目には「イライラしないこ
25




きか気付 くことができたものと考えられる。この 6時間目のI児のわか りの記述 として,「サイ
ドと真ん中をうまくパスでつなぐ」 とい うものがあつた。これまでは自分はパスをもらうばか







りで,みんなで作戦について話 してお り,「I,よかつたよなぁ !ばっちりやつた。」とキャプテ
ンの発言に「作戦カー ド通 りやつた !」 と女子 3人も賛同し,I自身も嬉 しそ うにうなづいて
お り,作戦達成の喜びが共有 されたことがわかる。また,パスをするためには I児自身ボール
をもらわなくてはならない。この時に,「どこにいればもらえるんだ ?」 と教師が聞くことでポ





















果の集大成 ともいえる時間である。その中で 7時間目の作戦に「Iが積極的にパスをもらお う
と声を出してフェイン トをした りもする。」 とあるように,フッ トサルの学習を積み重ねてい
く中でチームの作戦の中心となっていることがわかる。
また,I児自身のめあては,7時間目「もっとシュー トのアシス トをしたい。」,8時間目「ト
ーナメン トで 1位を目指すので,守りも強 くしたい。」,9時間目「優勝です。試合では角をう
まく使つていきたいです。」であつた。7時間目「もつとシュー トのアシス トをしたい。」とい
うI児自身の目標にみ られるように,チー ムの作戦の中心としてみんなの意識が集まっている
が,自分が決めるとい う意識ばか りでなく,味方も使ってチームで連携 して得点 しようとい う
意識がみ られる。
次に,実際の授業での I児の発言や行動,教師や仲間とのかかわ りについてみてみた (図7
参照)。
ゲーム場面でのI児の姿からは (図7参照),7時間目には作戦通 りにボールがしっかりと I
児に集ま り,単元の初めのころより,ボー ルキープができてお り,シュー トまで運べる場面が
増えてきていることが読み取れる。豪快なシュー トで実際に得点することができ,本人も決め
た瞬間に「やつた― !!」とこぶしを握つて喜んだ。作戦タイムでは I児は 「作戦 うまくいっ
たけども,何回も通用 しないよな。」と発言すると,キー パーの女子児童や,キャプテンが「リ
ー ドしているから落ち着いていこう !」 と呼びかけ,自信を無くさないよう気遣 う姿もみ られ
た。この時間のふ りかえりの場面では,キャプテンの児童 と話をして,I児自身は「ゴール前で
も落ち着けたからよかった。」と振 り返 り,キャプテンも「自分の力ばか りでなくてセンタリン
グを使って味方が得点してくれたからよかった。」とい う意見があり,自分ができたことを喜ん
だ り,味方を認めた りする様子がみ られた。
しかしながら,I児は 9時間目欠席 してしまい,授業に参加することができず,チー ムの優





伸びがみられた。これは I児が所属 したチームの親和性の高さが うかがえる。
実際に I児の所属していたチームは,共有課題の達成に向けて自分たちのめあてを毎時間設
定 し,その課題を達成する意識をもつて授業に取 り組んでいた様子があつた。このことからも
自主的に思考して活動 しようとい う気持ちが育まれているものと考えられる。そ して,めあて
の中には,第3次の 7時間日において 「Iが積極的にパスをもらお うと声を出してフェイン ト
27
をした りもする。」 とい う言葉がみ られた。ゲーム大会が開かれるまでの 6時間目の間の うち
1,5,6時間目に I児の得点がみ られた。チームの作戦の中心になるということから,チー ム
の中での仲間からI児への信頼の高まりがみ られる。さらに,自分たちの力を発揮 しようとす
るだけでなく,仲間のよいところを活かそ うと努力する姿や気持ちがみ られたことからも,単
元を通 して,チー ムワークの発展をうかが うことができる。
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から単元後 15。99点,女子(3人)は単元前 13.67点から単元後 14点に変化 した。これより,U
児 (男子)の態度得点は,伸びがほとんどないとい うことが読み取れる。
さらに,Y学級男子全体について,「よろこび」尺度の態度スコアは,単元前 4.29点から単
元後 6.14点となった。「評価」尺度の態度スコアは,単元前 5.14点から単元後 7.14点となっ











前 42.65点,単元後 43.52点であった。このことから,U児のチーム全体 として運動有能感の
高ま りが感 じられる。 しかしながら,U児(男子)自身の 「受容感」因子の得点が下降してい
ることから,U児(男子)にとつては,チー ム内で仲間や教師から受け入れ られた り,認めら
れた りしているとい う気持ちはあま りなかつたものと考えられる。
表 8 U児(男子)の態度得点の変化










身体的有能 さの認知 統制感 受容感 合 計
単元前 4 11 17 32









図 8と図 9は,U児やチーム,教師の毎時間の授業での記述や,記録 した学習活動の様子を
まとめたものである。
01～3時間日







も相手の選手をマークして,キー パーを孤立させて,シュー トする人とキーパーの 1対1の状
態を作ろうとしていることがわかる。そ うすることによって,シュー トを打ちやすい状態をつ
くり,得点できる確率を高めようとしたものと考えられる。また,3時間日のチームの作戦が





を果たそ うとする意欲 とともに,実際にそのポジションでは 「辺 りを見て動 く」必要があると
い う具体的な発見があつたものと読み取れる。さらに,U児の「新 しい発見」の記述内容から,
32
1時間日は「団子にならず,自分の役 目をはたす。」 と記入 してお り,ボー ルに気をとられて ,
ポジションでの役割が果たせなかったことがわかる。続 く 2時間目には,「敵のいるところか
らズレる。」と記入 していた。ポジションの役 目を果たすためには,相手をマークするばか りで
なく,攻撃に参加するには自分も相手からずれて動 く必要があると感 じたものと考えられる。
最後に 3時間目の授業後に「ねばり強 く戦 う」とい う記述がみられたことからも,自分に与え
られた守備の役 目を果たすには,回りを見て,自分のポジションを判断し, ドリブルで振 られ
てもあきらめないで,ボー ルや相手の ドリブルに食 らいつくべきだとい う理解が深まったもの
と思われる。





次に,実際の授業でのU児の発言や行動,教師や仲間とのかかわ りについてみてみた (図 9
参照)。 1時間日のゲームにおいて,U児はまだポジションが確定 していない時から,ゲー ム始
めから後ろの方に自分から行って,守備のポジションを取っていた。その後,失点 した直後の
作戦タイムでは守備の人数を増やそ うと意見が出た。そのときに,U児が自ら自分が 「行く」
と,手をあげて守備の役 目をすると表明した。この時点から自分の役割 として,守備の役 目を
果たそ うとしていることがわかる。また,ボー ルを受けてディフェンスに戸惑いながらも,味
方にパスをすることができた。先生に「ナイスパス !」 と拍手をしながらほめられ少し笑顔が
見 られた。これは,相手の攻撃をカッ トして,攻撃につなげるとい う,守備の役 目を果たすこ
とができてよろこびを感 じることができたものと考えられる。続 く,2時間日では 「ポジショ
ンの役 目を果たす。」とい う目標を立てていたが,積極的に向つていつたことで突つ込みすぎて ,
ゴール前が空いてしまった。そこを何度も攻められて一対―では突破 されてしま う場面がよく
見られた。U児は前時に比べても,よく動けているのだが, ドリブル突破 された リパスを通さ
れた りとい うことが日立った。また,ミスして落ち込むU児に対 して先生が 「いいよ。よく飛
び出した !」 と声をかけた。その後の 3時間日では,ボー ルを待つて守備するようになった。




姿がみ られるようになった。 自分から味方に指示を出した り,作戦の発言はした りしないが ,












られる。続 く,5時間日と6時間目にガンガンとい う言葉がみられた。ポス トプレーやカウン
ターは攻撃戦術の一つであり,それをガンガン使つていくというめあてから,得点 しないと勝













する。」,6時間目「ドリブルでボールが取 られないようにする。」とい うめあてを立てたものの ,
U児の 4時間日,5時間目の授業後のふ りかえりには,学習を通 して理解 したことの記述はみ
られなかつた。ここでの共有課題はシュー トをうつ とい う攻撃についての提示であつたが,U




間目になってようや く,理解 したこととして,「前に行きすぎない。」とい うことを記述 してい
た。 この記述も守備のポジションについての記述であり,共有課題の「コー トを広 く使つてシ


















ことに成功 しているが,ボー ルを持つ選手にぶつか りに行くことを意識するあま り,ボー ルを
見失つてしまっていた。1試合 日の作戦タイム中,上手くディフェンスを出来なかったU児に
対 して,強い口調でディフェンスの仕方について説明をしていた児童もいた。1試合 目終了後 ,
作戦タイム中にア ドバイスをした児童に対 して,小さな声で「すいません」と謝つていた。U
児に謝 られた児童は,「後半ちやんとぶつかることができてたよ」 と腕をたたいてほめていた。
続 く,2試合 目の作戦タイム中でも,U児は「あまりあが りすぎんといてな」と味方の児童か
ら指示を受けていた。このことから,積極的に守備のとき,相手に寄せようとい う思いをもつ
て取 り組んでいたが,積極さが裏 目に出てミスが出た時,仲間から責められてしまい, うまく
いかなかった経験 と責められたことでどうすればよいか判断が難 しくなったものと考えられる。
さらに,仲間から責められた り,一度は良かつたと認められたことが,すぐに別の要求が来た





















時間目の授業後のふ りかえりには,学習を通 して理解 したことの記述はみられなかった。これ
らのめあては,U児の所属するチームの課題でみ られた,7時間目「中盤がパス→思いきって
シュー ト。」,8時間目「中盤がパス→シュー トかポス トプレーをする。」,9時間目「縦パス,横
パスどちらも出せるように周 りを見て動 く。」といつたシュー トやパスの使い方には触れてお
らず,単元の終盤においても,U児の課題 とチームとの課題にズレがみ られた。このことから,
理解が深まらなかった要因として考えられる。
また,教師は,8時間目に「攻撃の起点となるプレーだとい うフィー ドバ ック。」,9時間目に
「カウンターを阻上 し,止めようとい う意識が,攻撃の起点となるとい うフィー ドバック。」を
したとい う記述があり,教師としてはU児の行動を認めているが,U児にとってはそのフィー



















求通 りのプレーをしたにもかかわらず,誰からもフィー ドバ ックがなかったため,こうすれば
よいとい う理解が深まらなかった。 さらに,自分なりに判断 して,マー クを外 して別の子に守
備に寄せるも失点とい う結果になってしまい,自分から積極的に取 り組むことが難 しくなって
いったと推察される。続 く,8時間目には,ゲー ムの場面で回りをきょろきょろと見回す しぐ






けて 「いかないと取れないよ !」 と呼びかけてお り,また相手に向かつていくようになった。
これ らのことから,8時間日では,U児は積極的に参加することが難 しくなって しまつたこと
が うかがわれる。
しかしながら,ゲー ムが終わった時,チー ムが勝利 し「やった勝った。勝った !!勝つた ,
勝った。」と何度も勝ったことをつぶやき,喜ぶ姿がみ られた。なかなかゲームに入つていくこ
とができていなかったが勝利への喜びが大きいことが読み取れる。
続 く,9時間目には,鳥かごパスの練習では,こばれたボールを積極的に走って取 りに行 く




迷つてあいまいな位置取 りだつた。攻め込まれるときに,キー パーからポジション取 りの要求
があるようで,キー パーからの指示を待っているからか,味方が敵陣に攻め込んでいるときに
は突っ立て見ているような状態が 目立った。このことから,練習では,できるようになってき




ッケー !」 と笑いながら答えてお り,判断が難 しく消極的になってしまっているU児の意欲を
喚起 させることができていた。そして,後半には,相手が ドリブルで突っ込んできたときに,
よけずにしつかり当たつて止めることができて,キー パーや守備の回 りの子から「ナイスカッ
ト !」 と称賛されていた。同じように ドリブル突破 してきた相手に追 う形に今度はなり,「いけ
いけ !」 と諦めないで守備することをキーパーより求められた。また,こばれ球を追いかけて ,
37































ッ トサルヘの理解をあま り深めることができず,技能の伸びや達成感なども大きく感 じること
が難 しくなってしまったものと推察される。
2つ目は,共有課題やチームの課題 とU児の課題のズレや,課題 と実際の活動 とのズレがあ
38
ったことである。本単元での共有課題 として,「たくさんシュー トをうとう」,「コー トを広く使
ってシュー トをうとう」,「ゲーム大会を開こう」 とい う順で設定され,主に攻撃に関するもの
であった。さらに,U児所属のチームの課題にも,単元中盤から,「ポス トプレーでガンガン作
戦。」,「カウンターでガンガン作戦。」,「中盤がパス→思いきってシュー ト。」,「中盤がパス→シ
ュー トかポス トプレーをする。」,「縦パス,横パスどちらも出せるように回 りを見て動 く。」と
い うように,中盤 より前で攻撃に関係 した課題の記述ばか りみられるようになつた。 しかしな
がら,U児のめあては,「ポジションの役 目を果たす。」,「すきをついてボールを奪 う。」,「前に
行きすぎない。」,「パスする相手を見極めて防ぐ。」といつた,与えられたポジションにおいて






とい う目標が掲げられているが,全体では,攻撃についての話 し合いがほとんどで,キー パー
や守備の役 目の児童には具体的な動きについての提示はあま りみ られなかった。 さらに,練習
場面においても,8の字 ドリブルや リフティングといった個人の基本技能の練習は,場の設定
がされていたものの,具体的に上達するための手立てが示 されていなかった。これ らのことか





が多くみ られた。それに対 して,守備の児童には,「取 りにいかないと奪えない。」 といった動


























































































































まず,本単元は課題解決型のグループ学習 (小集団)が取 り入れ られていたことである。そ
して,チー ムは様々な技能レベルの児童が存在 しているグループ内異質の集団であつた。すな
わち,グループ学習を取 り入れることで,仲間で協力 し合い,共有課題の達成に向けてチーム





なつた。 とりわけ,技能的に中程度の児童が上手な児童 と下手な児童 とをつなぐ役割を果たし
ていることも示唆されている (上原,梅野,2007:山口,2014)。授業の中で作戦タイムやゲ
ームの場面において,上手な児童や リーダーにあたる児童が積極的に声をかけることでチーム
を引つ張つていこうとするが,すべて リーダーの思い通 りにはならないことがあった。さらに ,
苦手な児童には,上手な児童が指示 したことによつて,「こうするの ?」,「どうしたらいいの ?」
といつた質問や,動けなくなつてしまった様子がみられた。 自信の無さから的確に判断できな
かつた り,指示された内容がわからなかった りした様子であつた。こうした,上手な児童 と苦
手な児童 との理解のズレをなくすために,中程度の児童が,苦手な児童をミスしてしまった後
に励ました り,上位の児童の助言に加えて,理解 しやすいように細かく説明しようとした りす
る姿がみ られた。
これによって,技能差のある児童の間にも,チー ムで共通の作戦を立てて,みんなで共有課
題を達成 しようと,団結 して努力する姿勢が育まれていつたものと推察される。上述 したよう
な児童間のコミュニケーションの繰 り返 しによって,チー ムのよい雰囲気が作 られ,自分たち







れる。グループノー トは,チー ムごとに作成 され,単元を通 してそのチームに与えられてお り,
前時の授業を反省 した うえで,休み時間などを使って本時までに,前もつて次時の課題を設定
42
することができる。同様に,教師も前もつて 目を通 しておくことでグループノー トに朱書きや ,
把握場面や活動の最中にてア ドバイスできる場を設定する準備が可能 となったと考えられる。
そのため,チー ムや個人で次の時間の課題の見通 しをもつて取 り組むことが可能になる。 しか
しながら,チー ムが立てた課題や作戦は必ず しも実行することはできない。そのため,ゲー ム
前に確認 した り,ゲー ム間での作戦タイムで適宜,修正 した りして,修正した課題や作戦を後
半のゲームで再チャレンジすることが求められる。こうした,前時の反省を活かしたチームの
課題や作戦を計画 し,次のゲームで実行 し修正や改善するサイクルが繰 り返されることによつ
て,徐々 に作戦を実行できるようになってきたと考えられる。すなわち,グループノー トを活









できているパターンはわかる ?」 と問いかけ,上手な児童二人が両サイ ドから攻めるパターン
を確認 させた。そのうえで F児には,「その中でゴール前に詰めていきなさい」 と助言 してい
た。また, I児に対 しては,パス練習の場面で うまくボールを受けてパスにつなぐことができ
ていなかった時に,直接 「どうした らいい」 と問いかけて考える場があつた。このとき, I児
から,ボー ルをもらって止めるとい う動きを導き出して,教師がその動きを例示 して確認する
場面がみ られた。その後のゲームの最中にも,動きが止まってしまっていた時,コー ト内に入
り込んで,「どこにいればもらえるんだ ?」 と教師が問いかけて自分の動き方に気付かせて,抜
















た りする環境が創造 されて, 自分ができないことで活動に消極的になってしま うことを防ぐこ
とができたものと推察される。このとき,チー ムのキャプテンをはじめとする上手な児童のか
かわ り方も,F児たちボール運動が苦手な児童が活きるコミュニケーションをしていた。パス
をミスした り,ポジショニングが甘かつた りして うまくいかない場合も,強い口調ではなく,















役割を担っていた。 I児にボールが渡るまでにみんなで協力 してパスをつないだ り,仲間と関
わっての成功体験 と,ゴー ル して得点した りするといつた I児の自分の力でつかむ成功体験が
存在 した。実際にできる様子がゲーム場面での行動にあらわれていた。このことから, I児に
は作戦の理解が深まったことと,作戦の成功体験があつたと考えられる。チームには上手な児
童を中心 としたまとま りがあり,毎時間の作戦カー ドやゲーム間の作戦タイムにてそれぞれの
ポジションの役割に攻撃の時,守備の時の動きなど細やかなフィー ドバ ックが児童の間で活発
になされたことで,はじめは苦手であつた I児にも課題解決に向けた理解が深まったと考えら
れる。これ らの経験が I児にとつて技能的伸びを実感できるとともに,わかつたことを実行 し

















えられる。この課題のズレが解決 されないままに単元が進行 してしまい,U児のフッ トサルヘ
の理解が深まっていかなかったものと推察される。
続いて,教師からのフィー ドバックが うまく機能 していなかつた可能性が挙げられる。U児
に対 しても,学習成果の大きな向上がみ られたF児, I児と同じように教師から称賛や励まし
の声かけがあつたことは認められている。児童は各自チームの作戦の実行に挑戦するが,自己
評価だけで反省は難 しく,教師から助言や矯正の声かけが求められる。そこで,教師は前もつ









結 し,攻撃 とは違って, ミスすることが許 されない状態にある。U児としてはミスしてしまっ
て失点になってしまったとい う結果があるにもかかわらず,教師からは「よく守っていたぞ」













まった。 さらに, ミスが失点につながることで仲間からも認められない状態にな り,否定的な
言葉を受けるようになってしまったと考えられる。これ らのことから,自分に合つたポジショ






される。 さらに,自分の役 目の理解や課題設定に好影響を及ぼす と推察される。
最後に,本単元では,毎授業後によい授業への到達度調査を利用 していた。この調査は4つ
の項 目について「はい」 と「いいえ」のいずれかで答えて,その理由を記入するものである。
U児の 「技や力の伸び」項 目に着 目すると,2時間日以降すべて 「いいえ」と答えてお り,理
由は「ボールを取 られる」といつた ミスの内容が 3時間目にはみ られ,他の時間では「ない」












攻撃 と比べた時の守備のミスの重たさを学級全体で共有 して,守備のミスをカバー しあう雰囲









までに目を通 しておくことでグループノー トに朱書きして児童に返 した り,把握場面や活動場
面での個人への声かけのなどのフィー ドバ ックの判断材料になった りすることから,綿密な場
の準備や具体的な観点での指導や助言の手がか りとして活用することができる。








学習過程でものの 「感 じ方 。考えた方・行い方」を育成 し,課題を解決する能力の形成できる
ように教師が児童 と関わる必要が考えられる。実際に,Y教師はつまずきがみ られたとき,す
ぐさま練習やゲームを止めて児童 と一緒に考えて確認する姿がみ られた。児童はグループノー










ポジションに合った自分の役割を意識 しながら, 自分のポジションに合っためあてをもたせ ,
チームの作戦や課題を成功させるようにすることがねらいであつた。それぞれの児童が,ポジ






























の心的エネルギー として,運動へ楽 しみながら取 り組む,内発的動機づけを高めることが重要
な課題 といわれている。そこで,本研究では恒常的に学習成果 (態度得点)を高めている教師
の学級を対象にして,運動有能感 と態度得点の低い子 どもに焦点を当て,収集 した量的データ
(態度得点,運動有能感得点,よい授業への到達度調査,グループノー ト)と,質的データ (フ
ィール ドノー ト)をもとに,具体的にどのような手立てを行なえば体育授業における運動有能
感 と愛好的態度を高めることができるのかを考察 し,事例的に検討 した。
得 られた結果の大要は,以下に示す とお りである。
まず,F児(女子)・ I児 (男子)に共通 して,次の 3つが挙げられる。







































これ らのことから,運動有能感の うち,グループ学習に仲間と協力 して取 り組めたことで「受
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賛成ならOを、反対ならXを、どち―ら―と●今までの体育の授業を思いだして、次の30の意見のそれぞれに対して、
もいたなをヽときは4を、マスの中:こ記入してください。
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4.体 育 の 学 習 で は ,.た の し い こ と よ り 苦 し い こ と が 多 し
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21.体育の学習で1とてもよいチームヮー クをつくり出したり, うまいチームプレー を
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6年 組  名前
この調査用紙は,運動についての文章をあげています。それぞれの質問について, 自分に当て
はまると思 う番号に○をつけてください。 この調査はあなたの成績 とはまったく関係ありませ
メυ。
1 運動能力がすぐれていると思います。 1 2 3 4 5
2 たいていの運動は上手にできます。 1 ?? 3 4 5
3 練習をすれば,必ず技術や記録はのびると思います。 1 2 3 4 5
4 努力 さえすれば,たいていの運動は上手にできると思います。 1 2 3 4 5
5 運動をしている時,先生がはげましたり応援 してくれたりしま
す。
1 2 3 4 5
6 運動をしている時,友だちがはげましたり応援 してくれたりし
ます。
1 2 3 4 5
7 いつしよに運動をしようとさそつてくれる友だちがいます。 1 2 3 4 5
8 運動の上手な見本 として,よく選ばれます 1 2・ 3・ 4 5
9 いっ しょに運動す る友だちがいます。 1 2 3 4 5
10 運動について 自信 もつているほ うです。 1 2・ 3・ 4 5
11 少 しむずか しい運動でも努力すればできると思います。 1 2 3 4 5
12 できない運動でも,あきらめないで練習すればできるようになる
と思います。
2 3 4 5
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体 育 科 学 習 指 導 案
授  業  者
学 年 ・ 学 級
運  動  場
1 単 元 フォーメーションプレーを成功させよう !【ボール運動領域 :フッ トサル (サッカー)】
2 授業づくりについて
児童たちは 6年生になつてか ら,個人種 日である走 り高跳びを経験 している。ここでは,自分の
めあてを明確にもつて学習に取 り組むこと,擬音語 。擬態語を用いて動きを言語化すること,動き
を比較 して考えることを学んできている。一方,集団種 目については,走り高跳びで学んだことに
加え,チー ムの作戦を成功させ るために役割分担をした り,状況を判断して運動 した りすることを
学ぶことができると考えている。また,チー ムのために献身的にプレーをすることや,相手へのマ
ナー,公平にジャッジをすることなど,スポーツマンシップの精神を学ぶことができるため,学ぶ




本教材である「フッ トサル」はボール運動領域において,コー ト内に攻撃 と守備が入 り乱れる攻
防相乱型に位置づく。つまり守備のプ レッシャーがある中でズ レをつ くつてパスを出す ことの連続
によつて試合が成 り立つことになる。先述 したように,ボー ル運動は技能差が顕著に表れる特性が
ある。この格差を埋めるために技能向上のためのスキル ウォームアップと用具の選択を手立てとし
て考えた。技能向上については ドリブル・パス・ トラップを基本技術 として取 り上げた。 ドリブル
については直線 と曲線を兼ね備えた人の字 ドリブル とリフティングに取 り組ませることにした。リ
フティングの上達は ドリブルヘ動きが転移する可能性が高いことが言われているため,取り入れる
ことにした。パス・ トラップについてはチームで 4V S2に取 り組ませることにした。 これは基本
技術の向上に加え,パスをもらうことができるポジションまで動 く必要があるため,「ズレをつ くつ
て突 く」戦術課題の理解にもつながるため,価値が高い。用具の選択については低バ ウン ドのボー
ルを使用することで,苦手な児童も操作 しやすいようにした。
集団の戦術については,「ポス トプレー」「センタリング (横パス)」「オーバーラップ」「ワンツー」
「裏 とり」を想定 している。これ らを成功させ るためには,フォーメーションプレーが重要になる。
そのための具体的なポジションには前線でシュー トをね らう「ピヴォ」,中盤でサイ ド攻撃や縦パス
を出す「アラ」,相手の攻撃を食い止め,攻撃の起点を創 る「フィクソ」がある。中でも「フィクソ」
は 日本語で 「舵取 り」の意味をもち,チー ムの司令塔 としてゲームメイクをする重要なポジション
である。サ ッカーは全員が得点を挙げることが困難であるため,自分に合つたポジションを選択 し,




































○ ズ レ を創 る た め の ラ ンや パ ス,ズレた 仲 間 へ の パ ス を す る こ と が で き る。
〈技能〉





○基本技術 (正確なパス :インサイ ドキック  トラップ :足の裏,インサイ ド
○ズレの認知     ○ルールの遵守・マナーの習得
ドリブル)
○ズ レを創るプレー







































































































































































































































































































◎相 手 の攻 撃 を
防ぎ瞬時にピヴ
ォやアラヘパス
を出したり,時
には自分でシュ
ートをねらつたり
している。
○チームの後方で
守備を行い,攻
撃の起点をつく
つている。
ゴレイロ
(GK)
◎体を張つてシュ
ートを止め,す
ぐさま攻撃の起
点をつくつてい
る。
○転がつてきたボ
ールに対し少し
でも前へ出てキ
ャッチしている。
▲ゴールライン上
に立ち,ボー ル
を怖 がつてい
る。
ロボールは爆弾じやない ,
ボールは友だちと伝え,
転がつてきたボールにつ
いては1歩でも前で取る
よう|こする。
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